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Resumen
Un tema importante en el ámbito universitario 
es el desarrollo científico y la incorporación de la 
investigación como un proceso y una función 
“natural” de la docencia. Se propone analizar el 
contexto de las comunidades académicas y las 
posibilidades de un desarrollo docente que in-
corpore el tema científico de manera significativa 
en los procesos de formación y en el horizonte 
de la incorporación de los estudiantes a los siste-
mas de investigación universitaria, para destacar 
que las universidades tienen un discurso políti-
camente bien estructurado, pero cuestionables 
resultados en producción científica, formación 
de comunidades académicas y formación investi-
gativa de los jóvenes.
Palabras clave autor
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Palabras clave descriptor
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Transferencia a la práctica
Se aborda el análisis de la ciencia y la investiga-
ción en la universidad como prácticas sociales 
que tienen un fuerte componente político y de-
penden de la acción pública que los participantes 
les imprimen. Para ello es importante plantear la 
renovación en las prácticas pedagógicas en la uni-
versidad colombiana que dé mayor sentido a una 
docencia para la formación en investigación en el 
contexto universitario, en especial en el desarrollo 
de las comunidades académicas y la inclusión de 



























































Scholarly development and the incorpo-
rations of research as a process and a 
“natural” function of education is an im-
portant issue at universities. This paper 
analyzes the context of universities and 
the possibilities of incorporating science 
in teacher training programs as well as 
the participation of students in the re-
search systems at universities. Some uni-
versities seem to have a well-structured 
discourse in these issue, but question-
able results as for scientific production, 
development of scholarly communities 
and research training of young people.
Transference to practice
In this paper, science and research at 
universities are approached as social 
practices that have strong political 
components and that depend on the 
visibility that they achieve. Therefore, 
it is important to renew education 
practices at Colombian universities, 
towards education in research train-
ing at universities, and aimed at the 
development of scholarly communi-
ties and the involvement of students 
in scientific processes. 
Résumé
Un sujet important dans le domaine uni-
versitaire est le développement scienti-
fique et l'incorporation de la recherche 
en tant qu'un processus et une fonc-
tion “naturelle” de l'enseignement. On 
vise à analyser le domaine des commu-
nautés académiques et les possibilités 
d'un développement de l'enseignement 
qu'incorpore le sujet scientifique d'une 
manière plus significative dans les pro-
cessus de formation et dans l'horizon de 
l'inclusion des étudiants aux systèmes de 
recherche universitaire, afin de souligner 
que les universités ont un discours poli-
tiquement bien structuré, mais leurs 
résultats sont questionnés en ce qui 
concerne la production scientifique, la 
formation académique et la formation à 
la recherche des jeunes. 
Transfert à la pratique
On aborde l'analyse de la science et 
de la recherche à l'université en tant 
que pratiques sociales qui ont un 
fort composant politique et qui dé-
pendent de l'action publique que 
les participants y marquent. Pour 
cela il est important de proposer le 
renouvellement dans les pratiques 
pédagogiques à l'université colom-
bienne afin de donner un plus grand 
sens à l'enseignement pour la forma-
tion à la recherche dans le domaine 
universitaire, notamment, dans le dé-
veloppement des communautés aca-
démiques et l'inclusion des étudiants 
aux processus scientifiques.
Resumo
Um tema importante do contexto uni-
versitário é o desenvolvimento científi-
co e a incorporação da pesquisa como 
um processo e uma função “natural” 
da docência. Neste artigo propõe-se 
analisar o contexto das comunidades 
acadêmicas e as possibilidades de um 
desenvolvimento docente que incorpo-
re o tema científico de maneira signifi-
cativa nos processos de formação e no 
horizonte da integração dos estudantes 
aos sistemas de pesquisa universitária, 
visando destacar que as universidades 
têm um discurso politicamente bem es-
truturado, mas questionáveis resultados 
em produção científica, na formação de 
comunidades acadêmicas e na formação 
investigativa dos jovens.
Transferência à prática
Analisa-se a ciência e a pesquisa na 
universidade como práticas sociais 
que têm um forte componente polí-
tico e que dependem do caráter pú-
blico que os participantes lhes impri-
mem. Para isso é importante propor 
a renovação das práticas pedagógicas 
na universidade colombiana, dando 
maior sentido a uma docência para 
a formação em pesquisa no contexto 
universitário, em especial no desen-
volvimento das comunidades acadêmi-
cas e na inclusão dos estudantes nos 
processos científicos. 
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Este artículo de investigación se deriva de la 
tesis doctoral del autor El problema regional 
de la formación de jóvenes investigadores en 
el nivel de pregrado en las instituciones 
de educación superior. Se aborda el proble-
ma de la formación y la docencia investiga-
tiva en la universidad. En este sentido, se 
estudian las comunidades académicas y 
la formación de nuevos investigadores en la 
universidad, al reflexionar sobre las dificul-
tades pedagógicas y el papel de una docen-
cia más investigativa para la formación de 
jóvenes investigadores.
Introducción
El estudio histórico de la universidad muestra que paulatina pero 
desordenadamente se le han ido incorporando distintas funciones (Cob-
ban, 1992). En esencia, las universidades se han formado como centros de 
docencia, en los cuales la difusión y extensión del conocimiento se centran 
en la enseñanza y no en su vínculo directo con la tecnología, la industria, la 
sociedad (Bedoya, 2003; Escribano-González, 1995), como hoy se argu-
menta en la formación del modelo Ciencia, Tecnología y Sociedad, CTS.
Señala José Joaquín Brunner (1990), que la investigación científica 
–como parte “natural” de la universidad– es una cuestión relativamente 
reciente. A partir de los años 1950 se da una gran explosión de la vida 
universitaria con los resultados que conocemos hoy: una gran variedad 
de Instituciones de Educación Superior, IES y una oferta bastante variada de 
programas y modalidades con modelos administrativos un tanto indefini-
dos. Para el caso colombiano, la investigación como parte de las funciones de 
la universidad se ha construido por dos vías distintas. La primera surge a 
partir de la iniciativa, el mérito y el gusto individual de docentes que culti-
varon en algunas IES (en especial en las universidades públicas más gran-
des) un espíritu científico a pesar de condiciones institucionales y políticas 
adversas, e irradiaron en los estudiantes el gusto por una actividad, en 
principio, de carácter extracurricular. La segunda vía se da desde comien-
zos de los años 1990 con la formulación de políticas educativas –sobre 
todo a partir de la Ley 115 de 1994 o Ley General de Educación–, cuando 
la investigación científica y el desarrollo tecnológico empiezan a ser un 
propósito obligado, compartido o deseado para el sistema de educación y 
una medida de la calidad de las IES en el país (Giraldo, Abad & Díaz, 2005), 
propósito más explícito en la Ley 1286 de 2009 o Ley de Ciencia, Tecnolo-
gía e Innovación.
Las IES han adoptado distintos modelos de investigación, con mayor 
o menor éxito, algunas soportadas en el desarrollo de sus capacidades 
científicas endógenas pues orientaron esfuerzos hacia la especialización y 
cualificación de los docentes y la inclusión –aunque tímida– de estudiantes 
en sus modelos formales de investigación. Otras IES se han inclinado más 
por la adaptación de modelos externos según sus posibilidades académi-
cas y financieras. En ambos casos, el mayor peso recae en el docente que 
debe, idealmente, perfilarse como investigador y servir además de forma-
dor de nuevos investigadores.
Es común encontrar en las IES una división administrativa entre las 
labores docentes para la formación e investigativas para la producción de 
conocimientos (Villa-Sánchez, 2008). Esto es, entre docentes formadores y 
docentes investigadores, con lo cual se asume que el conocimiento tiene un 
contexto de transmisión y un contexto de descubrimiento, tareas totalmente 
diferentes, aunque a veces puedan ser cercanas entre sí (Barnett, 1990, 
pp. 124, 128).
También hay razones para sostener que es posible combinar do-
cencia e investigación (Rojas, 2005) –o formación en investigación, como 
sostiene este trabajo–. Las IES privilegian, incluso exigen, hoy el perfil de 
sus docentes como investigadores y de una docencia investigativa por dos 
consideraciones básicas: primera, los contenidos de la enseñanza deben 
cuestionarse, desligarse de su aparente condición de conocimientos acaba-
dos y perpetuados; y, segunda, el aula es un laboratorio cautivo para el 
desarrollo de la investigación, factor en el que las universidades tienen 
una enorme capacidad de contribuir a la solución de grandes problemas 


























































La justificación de una docencia investigativa está dada por su mayor 
eficacia pedagógica para el aprendizaje disciplinar pero no necesariamente 
diseñada para la formación de nuevos científicos, aunque esta es una es-
trategia pedagógica muy importante para la formación de una masa crítica 
de investigadores (Rojas, 2009, 2011). Hoy se entiende y se asume que, 
además de la transmisión del conocimiento, la docencia debe promover 
una educación crítica para el cultivo de la capacidad del joven, para su uso 
pedagógicamente inteligente, orientado al bienestar colectivo y al avance 
en el conocimiento disponible con la incorporación de la investigación en la 
docencia, como lo expresa el limnólogo, oceanógrafo, ecólogo y profesor 
catalán Ramón Margalef-i-López: “Cualquier transmisión de conocimien-
tos comporta una degradación de su calidad, con una fatalidad prevista 
por las leyes de la termodinámica y de la teoría de la comunicación, y lo que 
hace aumentar la calidad de la información transmitida son la experiencia 
y la reflexión, lo cual justifica la existencia de la investigación en la Univer-
sidad” (Margalef, 1981, citado en Cobban, 1992).
Además, el vínculo docencia-investigación promueve la participación 
de los estudiantes en los proyectos científicos de los docentes, lo que cons-
tituye una estrategia de aprendizaje muy significativa para la formación 
académica del joven y para su vínculo con las comunidades académicas: 
“Lo que es importante en la educación superior es que el alumno compren-
da lo que está aprendiendo o lo que está haciendo, que lo conceptualice, 
que pueda dominarlo bajo distintos ángulos, que pueda evaluarlo y que 
tome una posición crítica en relación a lo que aprende” (Barnett, 1990, 
pp. 149-150). 
La investigación, la enseñanza, la educación profesional y la trans-
misión de una clase particular de cultura (Jaspers, 1923) constituyen las 
cuatro funciones que hoy se aceptan como imperativos universitarios, pero 
el prestigio investigativo de las universidades y las capacidades institucio-
nales para el desarrollo científico están relacionados básicamente con sus 
comunidades docentes, aunque no todos ellos sean reconocidos como 
investigadores (Rojas & González, 2009). De hecho, la mayor parte del 
profesorado universitario se dedica exclusivamente a la formación, pero 
participa activamente de las comunidades académicas, de modo especial 
en la circulación del conocimiento y en la motivación y formación del joven en la 
investigación científica, por lo menos ese el presupuesto de lo ideal.
Como consecuencia de lo anterior, la docencia investigativa, con 
docentes investigadores, es una idea reciente pero recurrente en las IES. 
La construcción de una comunidad científica fuerte para una producción 
significativa y pertinente de conocimientos es un deseo compartido pero 
de difícil realización y la incorporación de los estudiantes a la investigación 
científica es apenas un objetivo en formulación. 
El propósito de este trabajo es aportar elementos a la discusión res-
pecto a la relación docencia e investigación en el contexto de las comu-
nidades académicas y a las posibilidades de un desarrollo docente que 
incorpore el tema científico de manera más significativa en los procesos de 
formación y en el horizonte de la incorporación de los estudiantes a los 
débiles sistemas de investigación de las IES en Colombia.
Las comunidades académicas y la formación científica  
del estudiante
Las comunidades académicas –y dentro de ellas, las comunidades 
científicas compuestas por los investigadores– son formas de organización 


























como para la incorporación, entrenamiento y mantenimiento de sus nue-
vos integrantes. Se distinguen de otro tipo de organizaciones por la idea 
básica de que su labor –su comunión– está orientada al reconocimiento del 
trabajo científico y al de sus miembros, como elementos constitutivos de la 
producción de ciencia por medio de procesos de educación, lazos laborales 
y filiaciones institucionales. 
La forma de adscripción de nuevos miembros en las comunidades 
académicas pasa por una metáfora diferente al reclutamiento tradicional 
pues va de la relación discípulo-maestro a la relación estudiante-formas de 
conocimiento. Además, estas comunidades disponen de diversas interac-
ciones, como proyectos, publicaciones, canales de interacción, convoca-
torias, estrategias de formación, conformación de grupos y semilleros de 
investigadores, sistemas, redes y observatorios de ciencia y tecnología (Mi-
nisterio de Educación Nacional, MEN, 2010; Santelices, 2010). El estudio de 
las comunidades académicas promueve la idea de un cambio sustancial 
en la manera de producir el conocimiento: las comunidades académicas 
deben considerar el problema de la formación y adscripción de nuevos 
investigadores como estrategia central para el desarrollo de la ciencia en el 
país y como condición esencial para el impacto científico en el desarrollo 
social (López, 2010).
Una comunidad académica es una apuesta social que difícilmente 
puede ser circunscrita a un campo específico o disciplina en particular, sobre 
todo si se trata de la promoción del trabajo transdisciplinario. Sin embargo, 
la tesis contraria se apoya en la especialización creciente de la ciencia, si 
se considera que las comunidades científicas se vuelven grupos cerrados de 
poder y élites que excluyen aquello que es contrario o diferente a sus propias 
especificidades y argumentaciones, las cuales dan la medida de lo científico 
y lo pseudocientífico, de lo relevante y lo intrascendente en ciencia.
Pero como apuesta social, el concepto de comunidad académica se 
ha ampliado considerablemente al hablar de la ciencia como una expresión 
de la cultura (Brunner, 2007; Rossi, 1990) hecha de tensiones, revolucio-
nes en el sentido kuhniano [Thomas Kuhn], que no pueden ser identifi-
cadas simplemente desde los temas u objetos estudiados en una línea 
histórica de acumulaciones, sino desde los consensos, conflictos y rupturas 
dentro de un pensamiento convergente. La investigación en la universidad 
es más un terreno que se reconoce como común y que es construido tra-
bajosamente en el tiempo y por medio del acontecimiento brusco en la 
concepción ya clásica de paradigma, pero, en la mayoría de los casos, en 
las instituciones de educación, se trabaja como períodos de ciencia normal 
(Kuhn, 2000). 
Los valores culturales cumplen un papel importante en el manteni-
miento de la cohesión de la comunidad de científicos. Mientras que unos 
son de carácter general en el trabajo científico, por ejemplo, el diálogo, la 
crítica, la universalidad del conocimiento y la ética del procedimiento; otros 
señalan las características de las teorías y concepciones que guían la acción 
de los científicos en las elecciones temáticas y los caminos metodológicos 
(De la Orden-Hoz, 2007), es decir, guían la actividad científica como una 
labor socialmente organizada.
Sin embargo, las comunidades académicas y los investigadores en-
frentan hoy grandes problemas epistemológicos, no solo en el sentido del 
eclecticismo denunciado en las formas metodológicas que adoptan hoy 
los programas de investigación, sino además en el problema de validación 
del conocimiento y en el significado social de producir conocimiento a 
partir de retos esenciales para la ciencia, la cual pasa por el reconocimiento 


























































entre el mundo de la academia y el mundo de la vida y por la promoción 
del diálogo descentrado de saberes (Plata, 2004, p. 14).
Una de las dimensiones de amplia preocupación es el papel forma-
tivo de nuevos investigadores para su inserción en las comunidades cientí-
ficas (Oppel, Piazze & Wagenberg, 2005), por medio de estrategias como 
el desarrollo de la formación investigativa en el ámbito de la docencia. 
Las comunidades académicas otorgan la credencial de pertenencia y de 
reconocimiento, al considerar que dadas ciertas circunstancias culturales, 
la necesidad de crear, consolidar y ampliarlas constituye uno de los pro-
blemas prioritarios para el desarrollo de la ciencia y la tecnología orientada 
hacia el desarrollo social (OCyT, 2009) y es uno de los indicadores de mayor 
ponderación para la medida de capacidad científica de las instituciones y 
para un cambio generalizado en la formación y la educación.
Las comunidades académicas como formas  
de organización social
El tema de la formación investigativa puede ser analizado como pro-
ducción social de ciencia, al identificar las características generales que le 
otorgan el sentido colectivo y las condiciones específicas del contexto de 
formación y justificación, esto es, al identificar con especial atención las 
contingencias de los sucesos en la práctica científica y la forma de racio-
nalización y cristalización del conocimiento generado desde el abordaje de 
tres posturas esenciales: la historia de la ciencia, que es una herramienta 
básica para las otras dos; la reflexión filosófica, que tradicionalmente se 
ha centrado en las cualidades del denominado método científico para 
el avance de esta forma de conocimiento; y la sociología de la ciencia, que 
les pone un contrapunto empírico a los análisis filosófico-metodológicos, 
al resaltar la insuficiencia de estos para dar cuenta, con precisión, de to-
dos los aspectos implicados en el progreso científico (Vázquez-Alonso, 
Acevedo-Díaz, Manassero-Mas & Acevedo-Romero, 2005). Los usos y 
consecuencias sociales de la ciencia involucran el análisis de la construc-
ción científica como proceso, la “decisión” instrumental y teórica y los me-
dios de difusión y aplicación social del conocimiento que domina en un 
momento en particular y que incide en la creación de nuevas disciplinas y 
campos de intersección de diversas disciplinas y en la manera como ellos 
promueven y defienden una diferenciación o integración entre sí. 
En el campo de la sociología del conocimiento, son importantes los 
estudios de Karl Mannheim [1893-1947] y Norbert Elias [1897-1990], quie-
nes empiezan la reflexión y estudio de la ciencia como actividad social y el 
estudio de la comunidad que la compone –los científicos– (Giddens, 1991). 
Con Robert King Merton, en los años 1970 empieza la fase funcional-es-
tructuralista de su estudio (Merton, 2002) y la sociología de la ciencia se 
explica como el componente social del conocimiento científico; más recien-
temente, se ha establecido la importancia del conocimiento acumulado en 
esta especialidad para otras áreas como la sociología de la información y la 
sociología de la comunicación (Rodríguez, 2003).
Thomas Kuhn (2000), quien ha generado una amplia discusión e 
investigación sobre el tema (Vázquez-Alonso, Acevedo-Díaz, Manassero-
Mas & Acevedo-Romero, 2005), otorga especial atención al tema de las 
comunidades científicas, pues los paradigmas y los cambios radicales en 
ellos se explican desde quienes los legitiman; además, establece una ana-
logía entre la comunidad científica y una religión, como si la comunidad 


























En la ciencia se comulga y se cuida el objeto de 
interés común, sea por el interés altruista o egoísta, sea 
por el agrandamiento del yo (Merton, 2002); además, 
se conforman grupos de pares por el interés compar-
tido del desarrollo de la ciencia que permite la selección 
de objetos, campos y métodos como problemas de in-
vestigación legítimos para sus miembros. La ciencia se 
perfila y normaliza a lo largo del tiempo con los aportes 
y el cuidado de la comunidad científica que contribuye 
con nuevos conocimientos no solo a su acumulación, 
sino también a cambios cualitativos y a nuevos cam-
bios de perspectiva con la creación de paradigmas que 
abren novedosos horizontes a la ciencia, concebida, por 
tanto, como algo abierto y en evolución.
Las comunidades científicas están compuestas 
por los investigadores y por sus canales y redes de 
comunicación y de interacción, y se insertan en or-
ganizaciones más amplias: las académicas (Jaramillo-
Salazar, 2009). La distinción esencial está dada por la 
actividad más especializada de las primeras en relación 
con el conocimiento científico y su capacidad para 
legitimarlo y validarlo, según los procedimientos que 
en un particular momento se consideran más idóneos. 
En términos de Thomas Kuhn (2000), una comu-
nidad científica es aquel grupo de personas reconoci-
das como especialistas que realizan sus investigaciones 
con base en un paradigma compartido que es aceptado 
plenamente y, por ello, están ligadas por elementos 
comunes para llevar a cabo la resolución de metas y 
objetivos de su investigación.
Sus miembros participan de una misma formación 
o interés según las líneas de trabajo en la producción de 
textos, en la conformación de grupos de discusión, 
en la producción de publicaciones de diverso tipo y en 
el marco de una tradición científica determinada, lo 
que promueve la comunicación y adecuación de juicios, 
aunque esto no excluye la aparición de discrepancias.
En esta definición, se debe destacar que la perte-
nencia a una comunidad de científicos es beneficio-
sa, pues economiza las tensiones epistemológicas ya 
que hay ciertos consensos sobre ello; además, facilita 
el trabajo instrumental y posibilita el diálogo y el acce-
so a los canales de comunicación y de circulación de 
oportunidades, condiciones importantes para que los 
jóvenes estudiantes puedan acceder más rápidamente 
a los méritos de las credenciales disponibles.
Por otra parte, la comunidad académica –como 
organización social más amplia– tiene la responsabi-
lidad de la formación y la educación en ciencias de 
quienes se considera tienen los suficientes méritos o el 
perfil necesario según sus propias expectativas. 
Valga la distinción, en este sentido, entre investi-
gación formativa e investigación científica. La primera es 
más una estrategia de enseñanza y de aprendizaje que 
puede o no funcionar porque promueve más el sentido 
reflexivo y problematizador de toda docencia; mien-
tras que la investigación dicta el método científico en 
sentido estricto, es decir, es un “tipo de investigación 
que se hace entre estudiantes y docentes en el proce-
so de desarrollo del currículo de un programa que 
es propio de la dinámica de la relación con el co-
nocimiento que debe existir en todos los procesos 
académicos tanto en el aprendizaje, por parte de los 
alumnos, como en la renovación de la práctica pedagó-
gica por parte de los docentes” (Restrepo, 2002, p. 7).
La investigación formativa se traslada al campo de 
la docencia, que permite plantear problemas, ensayar 
miradas diversas sobre las cuestiones duras y blandas 
de la ciencia e invitar a otros a la recapitulación del 
conocimiento disponible. Esta investigación requiere 
hacerse responsable del discurso académico, sin que 
esto esté vinculado necesariamente con una forma-
ción programada de investigadores. 
En el trabajo académico de los docentes y en la 
práctica docente se “inicia” al estudiante –y al propio 
docente– en el conocimiento de las ciencias, con la 
esperanza de que ese conocimiento sea algún día pro-
vechoso (Patiño, 2007). En términos más formales, el 
Consejo Nacional de Acreditación –CNA–, por ejemplo, 
dice en las condiciones de acreditación de las uni-
versidades que deben existir líneas de investigación en 
cada programa académico, las cuales han de garantizar 
la investigación formativa “como espacios de encuentro 
de distintas prácticas de los docentes y los estudian-
tes, en los cuales se siguen los modos de proceder 
propios de la investigación, alrededor de problemas 
pedagógicos que, a su vez, son objeto de investiga-
ción propiamente dicha por parte de docentes investi-
gadores vinculados a la institución” (CNA, 1998, p. 40). 
Esto es importante en tanto el modelo de acreditación 
se impone internacionalmente como medida de cali-
dad educativa (Organización Iberoamericana de Ju-
ventud, OIJ, 2009) y la investigación científica aparece 
como uno de los indicadores idóneos para el reconoci-
miento de las IES (Fernández-Lamarra, 2007).
La docencia, la enseñanza de la ciencia –aunque 
menos potente en el pretendido desarrollo de las fron-
teras del conocimiento–, es una fuente de construcción 
esencial de la propia ciencia y un canal de circulación de 
científicos, de sus temas de investigación, métodos y 
enfoques (Kuhn, 2000). De ahí que también se pueda 
considerar como la mejor forma de entrada de nuevos 
miembros a las estrechas estructuras científicas y como 
un ejercicio de renovación y de revisión constantes de los 
presupuestos de la educación y de las maneras de con-
ducir el acercamiento formal a la ciencia.
Para el cambio o la renovación de la ciencia, la 
enseñanza y el aprendizaje de la ciencia –disponibles 
en diferente grado en las comunidades académicas– 


























































integrar los círculos científicos y a garantizar una re-
novación general, no tanto como filtro de poderes 
y privilegios, sino en la promoción, ampliación y 
orientación de los nuevos científicos en las ciencias 
en general.
La formación ampliada de nuevos miembros 
en la comunidad científica se promueve actualmente 
como formación de una masa crítica de docentes e 
investigadores que aporten significativamente a un 
capital social de conocimientos disponibles para el de-
sarrollo (Casas & Dettmer, 2006; Jaramillo & Forero, 
2002). Sin embargo, pueden señalarse varios proble-
mas del contexto educativo para la formación e incor-
poración de los jóvenes.
En primera instancia, aparecen los problemas 
mismos de la comunidad científica en cada medio par-
ticular (Giraldo, Abad & Díaz, 2005): desarticulación 
(López, 2009), baja capacidad de diálogo y comunica-
ción, baja capacidad de gestión de recursos aplicables 
a la investigación, baja cobertura respecto a las comu-
nidades académicas, baja movilidad de investigadores, 
poca capacidad organizativa e incluso elitización y ce-
rramiento, además de las tensiones entre las culturas 
científicas con sus pretensiones de universalidad con 
los saberes locales y los sistemas de formación univer-
sitaria existentes que, por definición, estarían limita-
dos a circunstancias particulares de tiempo y de lugar 
(Pineda, Nieto, Amaya, Kreimer, Restrepo-Forero, Zala-
mea, Arias de Greiff, León-Casas & Barajas, 2000).
Por otra parte, se pueden señalar problemas 
más amplios en la formación e incorporación de nue-
vos miembros a las comunidades científicas, como la 
baja capacidad del sistema educativo en su conjunto 
para entablar un diálogo pedagógico con la ciencia 
normal y con las ciencias en construcción y la inves-
tigación de frontera. También hay escasa conexión 
entre ciencia y desarrollo social, baja participación de 
los sistemas académicos en la producción de ciencia 
y tecnología de punta (Jacovkis, 2010), en especial en 
contextos nacionales de bajo desarrollo económico y 
problemas de financiación de los sistemas de educa-
ción (Jiménez, 2003). 
Pero estos problemas que podrían constituir una 
extensa lista de bases diagnósticas respecto a la situa-
ción de las comunidades científicas en Colombia (Pine-
da, Nieto, Amaya, Kreimer, Restrepo-Forero, Zalamea, 
Arias de Greiff, León-Casas & Barajas, 2000), requieren 
una lectura más cotidiana sobre las dinámicas mismas 
de la investigación, si se consideran cuatro argumentos 
básicos sobre el componente organizativo de la inves-
tigación en las IES:
Primero, las comunidades científicas se mueven, 
son dinámicas y su identidad está referida a los para-
digmas, pues estos no aparecen o desaparecen sin un 
cambio radical en los sujetos que los promueven; su 
conformación y visibilidad no son un proceso lineal, de 
simple acumulación de experiencias individuales bajo 
una misma denominación. Por el contrario, el cambio 
radical en las perspectivas sociales y epistemológicas 
y su incidencia en la subjetividad de los participantes 
(Díaz, 2009, entrevista con Sara Victoria Alvarado) 
constituyen el piso inseguro de toda empresa científi-
ca, a menos que las comunidades intenten cristalizarse 
al afincarse en un discurso dogmático. El paradigma 
científico les ofrece a las comunidades estabilidad 
momentánea y normalidad relativa en la ciencia, sin 
perder de vista la necesidad de revisión y crítica cons-
tantes de sus presupuestos centrales.
Segundo, la visibilidad de una comunidad como 
científica es un proceso complejo y cargado de formali-
zaciones, está atravesada por la forma en que el poder 
se distribuye en las instituciones sociales y su función 
esencial es el control relativo sobre las formulaciones 
teóricas y metodológicas, y sobre las normas de com-
portamiento, expresión y contextos de justificación de 
lo que finalmente se presenta como ciencia. Quizá por 
ello, en la forma tradicional de publicación de resulta-
dos de las investigaciones, muy poco se informa sobre 
los procesos subjetivos y nada sobre los errores que se 
cometen durante las indagaciones, lo que figura una 
especie de línea de desarrollo natural entre los proble-
mas de investigación y sus productos (Merton, 2002). 
Además, hay una inmensa presión social de otro tipo 
de instituciones hacia la científica, que se puede perci-
bir como amenaza de la autonomía del científico.
Tercero, la adscripción a una determinada co-
munidad no es una decisión lineal. A veces, las comu-
nidades resultan de circunstancias no previstas dentro 
de los paradigmas, producto de las tensiones que ge-
neran las denominadas revoluciones científicas, como 
cambios radicales en la manera de valorar la ciencia y el 
propio lugar del científico en su trabajo de indagación. 
Cuarto, las comunidades científicas no son gru-
pos sociales homogéneos equiparables a un club cerra-
do de pares. Por el contrario, las dinámicas actuales de 
la cultura ponen de manifiesto el intercambio aca-
démico, la adscripción a redes, el trabajo colaborativo, 
la virtualización de las comunidades, la simultaneidad de 
pertenencias a distintas comunidades y la dinámica en 
la rapidez del cambio que estas implican. 
Estos rasgos característicos no se pueden pensar 
simplemente en la filiación laboral o territorial o en el 
tipo de medios de difusión y validación de conocimien-
tos expuestos como científicos. La mayor migración 
científica provoca un desdibujamiento en la raciona-
lidad del término comunidad como el generalmente 
aceptado por sus propios miembros (Meyer, 2000), 
aunque persisten, dada la identidad de las comuni-
dades, con sus contextos culturales y motivaciones 


























jerarquización social, de idioma (Ordóñez, 2004), raza, 
religión, género, filiación política o nacionalidad, en-
tre otras.
El concepto de comunidad científica, como orga-
nización social estructurada, debe ser ampliado pues 
es más prudente plantear que reconociendo unos su-
jetos históricos concretos (Foucault, 1994), en unas 
lecturas culturales particulares como lo plantea Jesús 
Ibáñez (1990), pero articuladas a visiones más holís-
ticas respecto al conocimiento científico, la forma de 
empleo y trabajo académico sufre una modificación 
esencial al contraponer los momentos de validación, 
justificación y ruptura o tránsito a los momentos de 
estabilidad científica que promueven las comunidades 
más visibles.
Como consecuencia de lo anterior, se deriva que 
la forma de adscripción de nuevos miembros en las 
comunidades académicas adquiere formas diferentes al 
reclutamiento tradicional, las cuales van de la relación 
discípulo-maestro a la relación discípulo-formas de co-
nocimiento; además, se deriva el llamado a una reflexión 
sobre las interacciones de que disponen las comunidades 
como proyectos, publicaciones, canales, convocatorias, 
estrategias de formación, conformación de grupos y 
semilleros de investigadores, sistemas, redes y observa-
torios de ciencia y tecnología.
Abordar el estudio de las comunidades 
académicas y la formación e inserción  
de jóvenes investigadores
La importancia del estudio de organización y 
gestión de las comunidades académicas en cuanto 
a la formación e inserción científica, en especial de 
jóvenes estudiantes, se entiende como una de las di-
mensiones para la comprensión de la producción de 
ciencias y su incidencia en la educación en general, en 
especial en una época en la que se pretende una alfa-
betización científica de los ciudadanos como estrategia 
de desarrollo y de democratización del conocimiento 
para que se convierta en un activo social capitalizable.
Sin embargo, siendo el joven estudiante el primer 
destinatario de la formación científica, este propósito 
no se ha alcanzado (Solbes & Traver, 1996), como tam-
poco se ha logrado una alfabetización científica entre 
el profesorado, aunque se presenta un gran optimismo 
académico al respecto (Manassero-Mas & Vázquez-
Alonso, 2000). Pero como señalan Randy Bell & Nor-
man Lederman (2000), hay una seria duda de que la 
comprensión sociológica de la naturaleza de la ciencia 
sea un factor decisivo a la hora de hablar de alfabeti-
zación científica y que ello, por sí mismo, resuelva los 
problemas de acceso y distribución de oportunidades.
La producción científica es una forma social de 
producción en dos vías: se restringe a ciertos grupos 
e instituciones, y se certifica a ciertos individuos y dis-
cursos como científicos para diferenciarlos de otro tipo 
de conocimientos: de sentido común, tradicional, local, 
culturalmente localizados, etc. 
Por otra parte, el conocimiento científico, por 
múltiples canales, sobre todo por medios masivos de 
comunicación, se extiende al conocimiento social, se vul-
gariza y forma parte del conocimiento en la vida co-
tidiana, para modificarla, y se traduce en el prejuicio 
y la ultrageneralización que tienen una alta incidencia 
en la vida corriente de las personas (Heller, 1992). Por el 
contrario, desde otro punto de vista, la vida cotidia-
na y el conocimiento de sentido común constituyen el 
material de toda ciencia que requiere, sin embargo, 
ser gestionado y formalizado en términos científicos 
(Pineda, Nieto, Amaya, Kreimer, Restrepo-Forero, Zala-
mea, Arias de Greiff, León-Casas & Barajas, 2000), en 
ese juego de relaciones ciencia-sociedad.
Como forma de organización, la ciencia, los cien-
tíficos y las comunidades académicas tienen un signifi-
cado social; son valorados desde una lectura cultural en 
particular; son estereotipados y distribuidos según las 
tipologías propias de la mentalidad social: la ciencia 
se restringe en determinadas actividades académicas de 
las denominadas disciplinas naturales, el científico es un 
concepto con una alta carga valorativa que denomina 
usualmente a personas que gozan de un alto estatus 
y reconocimiento político dentro de la academia y de 
otras instituciones, pero que carga con un estigma 
social como el individuo exótico, alejado del mundo 
corriente (Bell & Lederman, 2000).
El prejuicio también opera dentro de las co-
munidades académicas, entre sus propios miembros 
como sistemas de creencias (Manassero-Mas & Váz-
quez-Alonso, 2000), desde los cuales son necesarias 
preguntas como: ¿quiénes se reconocen como inves-
tigadores?, ¿quiénes los reconocen y cómo se dife-
rencian de docentes y administradores en las IES?, 
¿cuáles son los linderos que distinguen una comu-
nidad de otra?, ¿es necesaria y es posible esa distin-
ción? Todo esto se revierte en el valor de la formación 
científica de nuevos investigadores.
La dinámica actual de las comunidades antepone 
la construcción de ciencia como producción grupal y 
colaborativa entre diferentes disciplinas al mérito per-
sonal que imperaba como certificado de calidad del 
conocimiento en décadas anteriores. Esto implica el 
hecho de que se preste una mayor atención a la di-
námica misma de los grupos de investigación, aunque 
alguien en particular se beneficie en mayor grado del 
trabajo en conjunto como un viejo hábito que aún im-
pera en las academias. 
Los grupos de investigación han surgido en 
las universidades, casi desde su creación misma, 


























































algunas empresas. Esta dinámica, como proceso mundial, ha implicado en 
Colombia, desde 1991 una interesante fórmula de visibilización de este tipo 
de organizaciones sociales en redes de acceso abierto, en las plataformas 
tecnológicas en las que los investigadores formalizan su inscripción en un 
sistema de ciencia y tecnología cuando definen sus intereses comunes (líneas 
de investigación), formulan y responden sus preguntas de investigación 
(proyectos de investigación y recursos) y visibilizan los resultados de su tra-
bajo para que el conocimiento generado sea consumido socialmente (publi-
caciones, alianzas), participando en redes de conocimiento (Durán, 2005).
El Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación, 
Colciencias, ha definido los grupos de investigación como el “conjunto de 
personas que se reúnen para realizar investigación en una temática dada, 
formulan uno o varios problemas de su interés, trazan un plan estratégico 
de largo o mediano plazo para trabajar en él y producen unos resultados de 
conocimiento sobre el tema en cuestión. Un grupo existe siempre y cuan-
do demuestre producción de resultados tangibles y verificables fruto de 
proyectos y de otras actividades de investigación convenientemente expre-
sadas en un plan de acción (proyectos) debidamente formalizado” (Col-
ciencias, 2005).
La construcción colectiva o la colectivización de la producción del 
conocimiento científico es una oportunidad sin precedentes en la historia 
reciente de la ciencia para la vinculación constante de nuevos individuos en 
los colectivos científicos y el tránsito de estos por discursos e informaciones 
de las más variadas fuentes que han configurado la denominada crisis de 
las disciplinas y la crisis de la educación (Saldarriaga & Sáenz, 2005). Estas 
crisis inciden profundamente en la lógica de funcionamiento de las comu-
nidades como redes de interacción con una ganancia para el estudiante, 
ya que dispone por lo menos de una amplia variedad de noticias de las 
comunidades académicas de todo tipo.
La oportunidad de mayor acceso, de mayor cantidad de gente tran-
sitando y utilizando la información disponible y de las redes académicas, 
no obstante, causa el retraimiento mismo de los círculos científicos en la 
vanguardia de las fronteras del conocimiento, pues su funcionamiento está 
mediado precisamente por la jerarquización creciente de los beneficios 
culturales –simbólicos y económicos–, en especial en el incremento de la 
brecha entre consumidores y productores de conocimiento, brecha expre-
sada entre comunidades, grupos, instituciones, países y clases sociales, y 
caracterizada por la inequidad de acceso al poder como una constante 
histórica, pero que ahora se pretende explicar a partir del uso creciente 
de tecnologías de la informática y las comunicaciones por encima de la 
formación tradicional: “Tomemos por caso la educación. Jamás se puede 
comparar la brecha que las nuevas tecnologías podrían crear con la que ya 
existe sin ellas. A pesar de que esta última precipita a los más pobres a la 
ignorancia absoluta, y educa con altísimos costos las élites de Stanford o 
Harvard. Comparada con esta segregación, la que pudiera generarse con 
lo digital vendría a ser una forma de justicia” (Serres, 2001, p. 1).
La movilidad del estudiante en los discursos, en el hipertexto, en 
la mayor migración internacional, quizá pueda entenderse como un sín-
toma de un proceso de educación desarticulado, coyuntural y desprovisto 
de un horizonte racionalmente organizado, ya que tal movilidad parece 
estar más bien orientada al consumo de tecnologías (Sancho-Gil, 2004) y 
a las presiones del mercado (Sancho-Gil & Correa-Gorospe, 2010), y no a 
la universalización del conocimiento y de la ciudadanía o de unas nuevas 
formas de construcción de subjetividades (Reguillo, 2003) más abiertas a la 
problematización del mundo como deseo de adquisición de competencias 


























Si bien las comunidades aportan decididamente a la movilidad del 
estudiante en diferentes circuitos de formación, información y participa-
ción en labores académicas, esta movilidad no es una característica natural 
de ellas. La promueven de diferente manera, pero no existe la garantía de 
que se cumpla una labor educativa; en este sentido, hoy se confunde la 
capacidad en el uso de tecnología por parte del joven con la formación de 
capacidad científica y de comunidad académica como estrategia educativa. 
En palabras también de Michel Serres: 
Se olvida una de las grandes leyes de la tecnología a la cual llamo yo la 
inversión de la ciencia. ¿Qué es la ciencia? La ciencia es lo que el padre 
enseña al hijo. ¿Qué es la tecnología? Es lo que el hijo enseña a su papá. 
No conozco hoy por hoy un adulto más o menos acomodado, reaccionario 
o apegado a las tradiciones, a quien un hijo no le haya enseñado a utilizar 
una videograbadora. Ello anula por consiguiente el problema de la asimila-
ción. ¿Cómo un niño de once años puede enseñarle el funcionamiento de 
un aparato supuestamente difícil de manejar a un adulto que ha salido de la 
Universidad? Hay que sacar conclusiones de lo anterior. La tecnología no es tan 
difícil como parece (2001, p. 3).
Conclusiones: la demanda social y el sentido por una nueva 
formación científica, el problema de la eficacia  
de la formación profesional
La formación de científicos es una demanda social particularmente 
dirigida al sistema formal de educación superior, aunque no todas las ins-
tituciones responden a ello. Se ha señalado que hacer ciencia en las 
condiciones de la universidad colombiana es un asunto relativo a la ca-
pacidad, vocación e historia de las instituciones, y que tal actividad está 
soportada, básicamente, en los docentes. En las IES se produce la distinción 
entre los investigadores y los formadores, los que enseñan y los que apren-
den investigación, distinción que depende básicamente de las comunidades 
académicas.
También se ha señalado que el enfoque de CTS, impulsado como pa-
radigma de investigación, extiende el problema de la formación en ciencia 
más allá de la especialización educativa y que se dirige hacia la formación 
ciudadana, para ampliar el campo hacia la creación de una nueva cultura 
científica y tecnológica que transforme la sociedad con valores, responsa-
bilidades, actitudes y destrezas, pues la garantía de una ciencia como bien 
colectivo está basada en la ética de la responsabilidad social (Utria, 2005, 
BID, 2006).
En este sentido, la investigación promueve la construcción de un 
conocimiento científico comprometido directamente con la solución de 
los problemas sociales, segundo modo de hacer conocimiento, y con la 
adecuación pedagógica de los contenidos de la educación, de manera que 
respondan a la demanda por una transformación del sistema educativo. Am-
bas cosas son plausibles, pero muy poco aportan al conocimiento sobre la 
producción de conocimiento en las comunidades académicas y científicas 
y a la manera en que se forman los investigadores en las IES.
En la actualidad, el reconocimiento de una comunidad académica, su 
nombramiento como tal, está más orientado hacia un tipo de producción 
que responda con mayor eficacia a ciertas demandas científicas y socia-
les, que a un nombre o institución en particular. En las IES son los docentes 


























































procesos administrativos y políticos que restan posibi-
lidades al desarrollo de la ciencia. 
Aunque el peso de la tradición, del nombre y la 
localización siguen siendo factores de alta pondera-
ción en la producción científica, es difícil conceptuar 
sobre un mapa de productores de conocimiento y de 
efectos sociales de las aplicaciones científicas y tecno-
lógicas de los procesos de desterritorialización del co-
nocimiento planteados por Zygmunt Bauman (1999). 
Las ciencias sociales y las humanidades mantienen su 
propia eficacia en la producción de la filosofía de la 
ciencia básica y aplicada, sobre sus efectos sociales y 
como respuesta al trabajo académico por demandas 
de mercado y trabajo no significativamente relacionado 
con las labores académicas.
A las escuelas, paradigmas, tradiciones o enfo-
ques, se les demanda hoy respuestas convincentes en 
detrimento de la coherencia de sus posturas episte-
mológicas, imponiendo el pragmatismo en el trabajo 
científico. Sin embargo, las ciencias sociales mantienen 
el respeto y reconocimiento por la tradición académica, 
y generan una tensión entre la necesidad de producir 
por demanda y la labor juiciosa de la epistemología 
como vigía de la ciencia.
Esta aparente reafirmación del pragmatismo como 
paradigma científico dominante en muchas comuni-
dades académicas (Vázquez-Alonso, Acevedo-Díaz, 
Manassero-Mas & Acevedo-Romero, 2005), no es más 
que el síntoma de una época de enormes conflictos 
entre el avance acelerado de muchos tipos de proble-
mas académicos, especialmente sociales, y la demanda 
generalizada de respuestas y actuaciones más satisfac-
torias, aunque no necesariamente acertadas por sus 
consecuencias. 
La ciencia viene sufriendo los cambios de la épo-
ca y no está exenta de los ritmos sociales ni del uso 
extendido del conocimiento, lo que se refleja en la 
idea generalizada de formar una amplia masa de in-
vestigadores que incidan en el desarrollo social y en 
los entornos locales. Como consecuencia, se produce 
una idea generalizada sobre la importancia de hablar 
de ciencia en la escuela, en la comunidad y en la inte-
racción social.
Hay una preocupación creciente en la vida colec-
tiva por una ampliación significativa de la base social 
de conocimiento y cómo ello debe aportar a la forma-
ción de capital y a la riqueza social. Esto se convierte 
en una presión social desde y hacia la ciencia, pues 
corre el riesgo de confundirse con otras formas socia-
les de gestión del conocimiento. 
Paralelamente a esta fractura, se producen una 
disolución y una conjunción de las metodologías, que 
desbordan la autonomía relativa de los paradigmas, in-
cluso en la distinción entre ciencias sociales y naturales. 
El desarrollo tecnológico, por ejemplo, se ha conside-
rado una de las bondades de la ampliación de la base 
de científicos; no obstante, en el caso de las ciencias 
sociales, es importante mantener un conocimiento 
profundo sobre las consecuencias sociales mismas del 
desarrollo y del uso de la tecnología.
Este suceso es considerado como una reorien-
tación paradigmática en el siglo XXI, que tuvo el 
aporte de ciencias como la física –en especial después 
del desarrollo de principios como el de Incertidumbre de 
Werner Karl Heisenberg [1901-1976] y el de Relativi-
dad de Albert Einstein [1879-1955], y la Modelación 
Fenomenológica de Edmund Husserl [1859-1938]–, la 
cual provoca una nueva perspectiva de la relación su-
jeto/objeto (Ibáñez, 1995), que rebasa la perspectiva 
de existencia de un único centro de coordenadas de 
dominio (Popper, 1997) y que deja por fuera la vida, 
la complejidad, lo real, lo social y la “tercera cultura”. 
Según Michel Serres, en el cambio de perspectiva de 
la modelación matemática y la explicación conceptual 
hacia la integración de la complejidad, lo que provoca 
un gran impulso a la cibernética de segundo orden y la 
doble hermenéutica (Ritzer, 1994).
La reorientación paradigmática, estimulada des-
de principios del siglo XX, concentra su atención en la 
polémica metodológica con dos tipos de posiciones: 
sostener que cada paradigma contiene sus propios 
programas técnicos de investigación o aceptar una es-
pecie de apertura que algunos señalan como eclecti-
cismo metodológico (Vázquez-Alonso, Acevedo-Díaz, 
Manassero-Mas & Acevedo-Romero, 2005), como ma-
nera imperfecta de aprehender la realidad (Delgado & 
Gutiérrez, 1995), pero con la prudencia de mantener 
la vigilancia epistemológica que ejercen las mismas co-
munidades de científicos. 
En este sentido, Thomas Kuhn sustenta que toda 
ciencia se perfila a lo largo del tiempo con las aportacio-
nes de la comunidad científica que contribuye no solo 
a nuevos conocimientos acumulativos, sino también a 
cambios cualitativos, nuevos cambios de perspectiva 
con la creación de nuevos paradigmas que abren otros 
horizontes a la ciencia, concebida, por tanto, como algo 
abierto y en evolución (Chalmers, 1998).
Ni para los investigadores ni para los miembros de 
una comunidad académica, hoy parece cómodo de-
clarar una postura epistemológica de manera exclu-
yente respecto a las diferentes corrientes más o menos 
diferenciadas en el discurso de la historia de la ciencia. 
Tampoco parece prudente defender una neutralidad 
valorativa respecto a las implicaciones sociales que pro-
duce el conocimiento. Pero además es clara la tarea de 
mantener una vigilancia epistemológica respecto a 
los problemas y caminos metodológicos de las ciencias.
La comunidad académica difícilmente se puede 
circunscribir hoy a un campo específico o disciplina 


























transdisciplinario. Hay una ampliación del concepto de 
comunidad académica como expresión de la cultura, 
lo que permite plantear el papel fundamental de las 
comunidades científicas en la formación y el acceso 
de jóvenes investigadores a los circuitos científicos 
(Unesco-Colciencias, 2004).
Las comunidades académicas y los investigado-
res enfrentan hoy grandes problemas epistemológicos en 
el sentido del eclecticismo denunciado en las formas 
metodológicas que adoptan hoy los programas de 
investigación, pues ello puede entenderse más como 
beneficio y apertura científica, que como validez del 
presupuesto de que todo conocimiento y toda forma 
de aproximación metodológica sean científicos.
La formación de nuevos investigadores para su 
inserción en las comunidades científicas del país y la 
necesidad de crear, consolidar y ampliar las comuni-
dades académicas constituyen un problema prioritario 
para el desarrollo de la ciencia y la tecnología orienta-
das al desarrollo social.
Del presente artículo se puede concluir, además, 
que en la educación, la formación de científicos y jóve-
nes investigadores adquiere un nuevo sentido, pues el 
Estado, las instituciones educativas y las comunidades 
académicas deben renovar sus actuaciones y valora-
ciones sobre la ciencia y el conocimiento, además de 
enfrentar los problemas sociales de movilidad, inequi-
dad, acceso a la educación y renovación de las prácticas 
pedagógicas (Herrera, 2000).
La ciencia y la investigación en la universidad 
son prácticas sociales que tienen un componente po-
lítico muy fuerte y dependen de la acción pública. 
Además, hay suficientes evidencias para argumentar 
que en Colombia, el Estado y las IES tienen un dis-
curso bien estructurado en especial en políticas de 
educación (Rincón, 2007), aunque conceptualmente 
muy pobre respecto a la importancia del desarrollo 
científico, la formación de comunidades académicas 
y la formación de jóvenes investigadores. No obstan-
te, el país poco avanza en ello, la acción política y el 
compromiso para con la educación dejan a la suerte 
mercantilista los problemas de formación de una comu-
nidad de científicos y de una generación de jóvenes 
investigadores que contribuyan al desarrollo cultural y 
material presente y futuro del país.
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